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1. El retorn de I'educació comparada 
Cap al final del segle XX, I'educació comparada ha estat rescatada d'un 
oblit que ha durat algunes decades, i ha tornat a guanyar protagonisme en 
els debats polítics i científics. És una disciplina els orígens de la qual es 
remunten al període de consolidació deis sistemes nacionals d'ensenya-
ment. La seva lógica fundacional es va situar a mig camí entre I'acció re-
formadora i la recerca científica; i és aquí on rau una gran part del seu in-
teres i deis seus mals. 
La consolidació de I'educació comparada a partir del 1945 té I'ori-
gen en la reconstrucció i I'expansió deis sistemes educatius. Els passos 
que segueix el comparatisme, basats en les teories de planificació, de 
modernització i de desenvolupament, van acompanyats d'una ideologia 
de progrés, que sosté els seus «esfore;:os de millorament». El compara-
tisme en educació s'organitza a partir d'aquest impuls, del qual restara 
presoner. 
Hi ha dos processos simultanis que contribueixen a la consolidació del 
camp disciplinari. O'una banda, el treball que es duu a terme des de les 
organitzacions internacionals, sobretot en el que fa referencia a I'esfore;: per 
dur a la practica uns dispositius estadístics i unes tipologies deis sistemes 
d'ensenyament (Boli i Thomas, 1999). Aixó origina I'elaboració de catego-
ries de pensament i d'acció política que funcionen com uns mecanismes 
de regulació en I'ambit nacional i internacional. La lógica classificadora, 
I'establiment de jerarquies i I'obsessió de la mesura busquen construir uns 
canons que cap país no pot ignorar. O'altra banda, hi ha el desig d'erigir 
una «ciencia" de I'educació comparada, essencialment basada en uns cri-
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teris positivistes. La intenció de produir un saber objectiu, aplicat i gene-
ralitzable, és la imatge de marca deis autors que s'imposen en els anys 
seixanta: George Bereday, Brian Holmes, Edmund King, Harold Noah i Max 
Eckstein, entre tants d'altres. 
Aquesta doble filiaeió, els «estudis internacionals» i les «recerques 
comparatives», crea una ambigüitat que explica la «mala reputació» de 
I'educació comparada. Titilada de disciplina híbrida, no ens estranyara 
veure William Cummings adre¡;:ar-se amb aquests mots als membres de 
la Comparative and International Education Society: «Malgrat que els ter-
mes comparatiu, internacional i educa ció formen part dEII nom de la nos-
tra associació, comparem molt de tant en tant; normalm 9nt, fem més so-
vint I'estranger que no pas recerca comparada o internacional, i donem 
més importancia al context de I'educació que a I'educació mateixa» 
(1999, p. 413). 
LA «NOVA» POPULARITAT DE L'EDUCACIÓ COMPARADA 
Incapa¡;: de resoldre les seves contradiccions intE!rneS, I'educació 
comparada va ser relegada a I'ostracisme, tant en I'ambit polític, que la 
qualificava d' «inútil" com a guia de I'acció reformadora (Psacharopou-
los, 1990), com en els cercles científics, que denunciaven les seves 
mancanees teoriques i coneeptuals. La disciplina es va transformar en 
una mena de «folklore académic», en un camp fragmentat, deslligat de 
qualsevol projecte intel'lectual o académic que pogué~ donar-li un sen-
tit. La Ilista deis treballs de referéncia que es van fer entre el final deis 
anys seixanta i el comen¡;:ament deis noranta confirma clarament aques-
ta afirmació. 
Pero tanmateix, assistim des de fa alguns anys a un ressorgiment per 
I'interés envers el comparatisme, i en particular envers el comparatisme en 
educaeió. Historiadors, sociolegs, pedagogs, fins i tot fil'')sofs, tradicional-
ment tan crítics pel que fa a la temptació d'«igualar les coses inigualables 
i d'inigualar les coses iguals», es bolquen al joc de la comparació, inten-
ten construir observatoris i grups internacionals de reCE!rca, i integrar en 
els seus treballs els elements típics d'un raonament cOrlparatiu. Així ma-
teix, les instancies supranacionals (organitzacions govemamentals i no go-
vernamentals, agéncies de finan¡;:ament) reconeixen la importancia de cre-
ar uns instruments que depassin les fronteres nacionals per ajudar a com-
prendre els problemes educacional s i el que se'n deriva (ocupació, quali-
ficació professional, mercat de treball ... ). 
Yasemin Soysal clarifica aquest enfocament en la SElva obra Limits of 
Citizenship (1994), on explica el naixement d'un nou concepte de eiutada-
nia, que basa els seus principis d'organització i de legitimació més aviat 
en les earacterístiques universals de la persona que nc, pas en el fet de 
pertanyer a una nació. Independentment de saber si I'argument és el sa-
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ber, la ciutadania o el mercat, el que realment és important és retenir 
aquesta «desnacionalització», que tanca una era de I'educació compara-
da definida pels límits de I'estat nació, i que dóna Iloc a tota una serie de 
perspectives i de punts de vista nous. 
L'exit recent del comparatisme planteja, peró, alguns problemes. Diver-
sos autors ja ho han predit, i han manifestat les seves preocupacions per 
la popularitat de certes formes de comparació i de difusió deis resultats de 
la recerca: 
«L'educació comparada esta vivint un moment perillós. Hi ha una certa 
educació comparada que és massa popular. S'ha integrat en els discursos po-
líties, com a forma de pressió, I'ús d'exemples de practiques educacionals 
d'altres pa'isos. Aquesta manera d'enfocar I'educació comparada és freqüent 
en la televisió i en els mitjans de comunicació, en les declaracions deis partits 
polítics i deis seus líders, i en les recomanacions d'un gran nombre d'experts 
i de consultors. (oo.) Al Regne Unit s'ha estés la idea que les escoles estan en 
crisi, que el nivell és baix i que una part significativa del professorat és in-
competen\. (oo.) Aquesta convicció s'ha consolidat amb la publicació deis re-
sultats d'examens internacionals, sobretot en I'area de matematiques» (Co-
wen, 1999, p. 73). 
Peter Robinson (1999) ha alertat contra la «tirania deis nivells interna-
cionals», basats en u na correspondencia entre exits escolars i resultats 
económics, que empobreixen els debats educacionals, assetjats per les 
falses evidencies de les xifres, els percentatges i les classificacions. No és 
aquest el Iloc apropiat per criticar, teóricament i metodológicament, 
aquests «examens internacionals», fets majoritariament sota els auspicis 
de I'OCDE; peró sí cal remarcar la difusió i la recepció d'aquests resultats 
a cada país, i la manera com s'han utilitzat en les guerres (disciplinaries, 
polítiques, económiques) pel control d'un deis grans «mercats» del segle 
XXI: el mercat de I'educació i de la formació. 
Peró la qüestió és més amplia. Avui, sembla que el terreny és favora-
ble a I'aparició d'una mena de «pensament mundial», que s'organitza 
gracies a la integració de I'a/tre i a la reducció a una matriu única de da-
des obtingudes en diversos pa·isos. La raó actual esta fundada sobre una 
grafica de <<I'espai-món», de manera que no es pot traspassar aquesta 
referencia. Si, en el passat, la presencia de I'a/tre es justificava per la 
seva exemplaritat (a imitar o a bandejar), actualment es defineix per la ca-
pacitat d'organitzar i de transformar una massa considerable d'elements 
i d'informacions, que integren en un mateix espai el jo i I'a/tre. El procés 
d'inclusió és també un procés de discriminació, a causa de la frontera 
deis rangs i les jerarquies que separen els diferents móns que formen 
part del món. 
Si identifiquem els nous «consumidors» de I'educació comparada se'ns 
confirma la popularitat de la disciplina. S'hi troben, costat per costat, pla-
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nificadors, experts, agéncies de finanr;:ament, organitzacions no governa-
mentals, estudiants i professors universitaris, empreses, polítics, els mitjans 
de comunicació i el públic en general (Thomas, 1990). F'eró els uns i els 
altres no busquen el mateix en les aproximacions compératives, tot i que 
hi ha un rerefons comú en les raons que els porten cap a aquesta direc-
ció. N'hi ha tres que es mereixen ser esmentades: la reorganització de I'es-
pai mundial, la recomposició deis sistemes educatius i 13 reestructuració 
del treball científico 
LA REORGANITZACIÓ DE L'ESPAI MUNDIAL 
L'espai mundial es defineix mitjanr;:ant una xarxa d'interdependén-
cies i identitats, en la qual no tenen cabuda els conceptes tradicionals. 
John Boli i George Thomas (1999) constaten que I'edific:ació d'una «cul-
tura mundial» produeix dos efectes: d'una banda, I'exi~,téncia de defini-
cions, de principis i de maneres de pensar que es construeixen, des del 
punt de vista cognitiu, d'una manera similar a través del món; d'altra 
banda, I'aplicació simultania d'aquesta cultura, fins i tol si es poden ad-
metre «adaptacions», sempre que no posin en dubte els «models ge-
nerals». 
No es tracta de reprendre el tema de la «globalització ,> > en el sentit d'u-
na cultura uniforme o homogénia, sinó més aviat de cOrlprendre com les 
diferents «comunitats interpretatives» s'apropien d'aquesl procés i el trans-
formen en un instrument d'identitat. El concepte de globalització, proposat 
per Roland Robertson (1992), és molt útil per comprendm les relacions en-
tre el global i el local, ja que mostra com aquests dos r10viments formen 
part d'un mateix fenomen. L'escriptor portugués Miguel Torga ja ho havia 
dit, a la seva manera: «L'universal és el local menys els rnurs». Avui, I'indi-
vidu -Zaki La'idi ho ha plantejat molt bé- no busca tant conquerir el món 
per construir la seva identitat, sinó afirmar o reconstruir 1.3. seva particulari-
tat en un món que se li imposa: «És a dir, no busca tant desprendre's sinó 
arrelar-se», (1999, p. 19). 
Eltreball de Benedict Anderson permet allargar enC3.ra aquest debat, 
sobretot quan defineix la nació com una comunitat política imaginada: «És 
imaginada perqué fins i tot els membres de les nacions rnés petites no co-
neixeran, no trobaran i no sentiran mai a parlar deis seus compatriotes, en-
cara que en la seva ment viuen en comunió» (1991, p. 5). La tesi segons 
la qual totes les comunitats són «imaginades» fa repen~.ar I'espai mundial 
i els processos de construcció de les diferents filiaciom;. Les lógiques de 
«desterritorialització» porten a valorar no només els con:extos fixos (espa-
cials) d'identitat, sinó també els sentits imaginats (conslru'its) per les dife-
rents comunitats. Heus aquí el que ens convida a posar en practica noves 
pautes de lectura i d'interpretació del món. 
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LA RECOMPOSICIÓ DELS SISTEMES EDUCATIUS 
Avui, el paper d'homogeneHzació cultural de la nació, abans vocació i 
patrimoni de I'escola pública, esta en procés de redefinició. L'explosió deis 
processos identitaris tradicionals provoca un canvi en la missió de I'esco-
la, que passa d'un Iligam al nacional a un vaivé entre el més petit i el més 
gran (Arnove i Torres, 1999). El marc nacional ja no és la referencia es-
sencial de les polítiques educatives, que tendeixen a organitzar-se a través 
de les regulacions globals i de les decisions que prenen les escoles i les 
comunitats locals. Els debats centralització-descentralització, el fet de tor-
nar a posar en dubte les formes d'intervenció de l'Estat o la privatització 
de I'ensenyament són la part visible d'una crisi profunda del «model esco-
lar» tal com es va consolidar al segle XIX. 
L'expressió «educació-formació», que forma part obligatoriament del 
lexic polític i de les relacions internacionals, il'lustra molt bé aquest canvi. 
És per aixo que Nikolas Rose afirma que I'educació ja no esta confinada a 
I'escolarització: 
«L'individualització i la normalització disciplinaria de I'escola buscaven ins-
taurar, d'una vegada per totes, les capacitats i les competencies per a I'exerci-
ci de la ciutadania social. Peró assistim a I'aparició d'un nou conjunt d'obliga-
cions educacionals, que no s'organitzen de la mateixa manera en I'espai i el 
temps. El nou ciutada s'ha de camprometre amb un treball incessant de farma-
ció i reformació, d'adquisició i readquisició de competencies, d'augment deis 
certificats i de preparació per a la tasca permanent de recerca d'una feina: la 
vida s'esta convertint en una capitalització económica contínua del self» (1999, 
pp. 160-161). 
La recomposició actual deis sistemes educatius no és purament «or-
ganitzacional»; toca el cor mateix del projecte historic de I'escola. L'ex-
pressió «educació-formació», amb les seves recaigudes economiques, so-
vint s'acompanya de la frase «alllarg de la vida». Som davant d'un procés 
perpetu, en el qual la responsabilitat incumbeix a cadascú, en la seva afir-
mació com a ciutada «responsable» i «raonable», és a dir, ben integrat en 
els mercats de treball i de consumo Les tendencies de privatització de I'e-
ducació -basades en el pla d'escollir les escoles, de la seva administra-
ció i funcionament, de I'estatut del professorat, etc.- dupliquen la capita-
lització del self d'una regulació del mercat que accentua la necessitat d'un 
control que es duu a terme a través deis «criteris» i deis «estandards» ima-
ginats a nivell mundial. 
Cal comprendre bé com alguns «sabers» són disponibles en I'ambit 
mundial, i funcionen com una mena de «models de referencia», deis quals 
s'apropien els diferents grups i individus, i els transformen en practiques 
locals d'acció. Importa ben poc si aquests models sovint són <<Ímaginats», 
ja que la seva forga va Iligada als grups que els produeixen i als seus pro-
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cessos de difusió. Aixó no vol dir que les tendencies princi )als vagin cap a 
la uniformització. Al contrari, «el món postmodern és, a la vegada, més di-
vers i més homogeni que la modernitat» (Green, 1997, p. 185). Peró aixó sig-
nifica que hi ha mode/s de referencia que tendeixen a construir-se gracies 
als Iligams, les xarxes i les filiacions que depassen les front3res tradicionals. 
LA REESTRUCTURACIÓ DEL TREBALL CIENTiFIC 
El món científic es caracteritza, des de fa alguns any:;, per la recerca 
de racionalitats alternatives, que sovint es designen precl~dides del prefix 
«post». És difícil identificar-ne un denominador comú, exc'3pte aquest sen-
timent difós d'insatisfacció envers les teories i els procecliments científics 
habituals. Aquesta definició en negatiu es completa amb I~I reconeixement 
que res no es pot coneixer amb seguretat i amb el rebu 9 d'una idea de 
progrés continu i inexorable. En un lIibre recent, Beyond the Cultural Tum 
(1999), Victoria Bonnell i Lynn Hunt demostren molt bé el col'lapse deis pa-
radigmes d'explicació científica i la necessitat de tornar él ordenar les dis-
ciplines. Amb aquest propósit, és útil insistir en el sentit inevitablement 
comparat de tota recerca, peró també en el fet que només un comparatis-
me sistematic i teóricament fundat pot eixamplar el camp :Jel coneixement. 
L'objectiu de I'educació comparada ja no és afirma'-se en tant que 
ciencia social, sinó més aviat buscar res postes a la crisi deis postulats d'a-
questes ciencies. La reconstrucció d'un sentit pel treball comparatiu no 
passa per un esforr; unitari, sinó, al contrari, per una inversió plural de les 
diferents comunitats interpretatives. Respecte a aixó, a~;senyalem la im-
portancia d'articular la comparació amb aproximacions ristóriques i teóri-
ques: «aital reconciliació no designa només la convergencia de la compa-
ració intercultural i de I'analisi histórica sota la forma d'una recerca histori-
cocomparativa sobre I'educació. Implica també una temporalització nota-
ble deis conceptes explicatius (com ara situacions d'ac:ció, definició de 
problemes, variables contextuals, configuracions causals, etc.) i deis mo-
deis analítics en joc» (Schriewer, 1997, p. 20). 
El projecte de passar de I'analisi deis «fets» a I'anali~:i del «sentit deis 
fets» origina una nova epistemologia del coneixement, que defineix les 
perspectives de treball centrades nonomés en la materia/itat deis fets edu-
catius, sinó també en les comunitats discursives que les descriuen, les in-
terpreten i les localitzen en un espai-temps determinat. I tanmateix, I'edu-
cació comparada ha de ser capar; de criticar (teóricaml~nt) sense dimitir 
(socialment). Així doncs, estara en situació d'adoptar ur nou paradigma, 
que no sera únicament científic (el paradigma d'un cone.'xement prudent), 
sinó que també sera social (el paradigma d'una vida decent) (Santos, 
1987). Retrobem, per mitja d'aixó, una de les lógiques fundacionals de la 
disciplina, aquesta vegada depurada de la contradicció recerca científica 
versus reflexió reformadora, i reconstru'ida sobre la base del compromís 
social de la ciencia. 
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Heus aquí tres raons la reorganització de I'espai mundial, la recompo-
sició deis sistemes educatius i la reestructuració del treball científic que en 
part expliquen el retorn actual de I'educació comparada. És a partir d'a-
quests motius que és possible imaginar-se noves aproximacions compara-
tives que estiguin en condicions: analitzar els fenómens educatius en un 
vaivé entre els processos de globalització i de localització, i no únicament 
a partir deis marcs nacionals; comprendre els canvis decisius, que tenen 
lIoc davant deis nostres ulls, deis sistemes i les practiques d'educació i de 
formació; reconéixer les tensions per qué passa el treball científic, descar-
tant que la fragmentació metodológica i conceptual sigui un impediment, 
sinó considerant-Ia com un triomf de cara a la redefinició del camp de I'e-
ducació comparada. 
2. Cap a una redefinició de I'educació comparada 
L'any 1999 va ser molt ric en la producció de treballs que intenten re-
definir el camp de I'educació comparada. Només cal recordar les obres 
coordinades per Robert Arnove i Carlos Alberto Torres (Comparative Edu-
cation - The Oialectic of the Global and the Loca0, per Robin Alexander, 
Patricia Broadfoot i David Phillips (Learning fmm Comparing - New direc-
tions in comparative educational research) o per Jürgen Schriewer (Ois-
course Formation in Comparative Education). I ja no parlem de la produc-
ció de I'equip de Stanford (John Meyer, Francisco Ramírez ... ) o deis tre-
balls de Thomas Popkewitz (p. ex. Critical theories in education: Changing 
terrains of knowledge and politics), que contenen una reflexió essencial 
per a la recerca comparada. Aquestes referéncies, tanmateix forga incom-
pletes, mostren bé I'abast deis interrogants epistemológics, teórics i meto-
dológics, que mobilitzen els comparatistes. És difícil identificar un temps 
més prolífic en la história de I'educació comparada. 
No tinc de cap manera la pretensió d'identificar un centre, que, efecti-
vament, no existeix, en aquesta revisió de I'educació comparada. Peró 
d'altra banda és impossible ignorar I'esclat d'una definició matricial de I'es-
pai-temps que condiciona, d'una manera o d'una altra, el conjunt d'a-
quests treballs. Una definició física de I'espai, centrada en la geografia de 
l'Estat nacional, no serveix per als objectius de la recerca comparativa. 
Una definició cronológica del temps no és capag de donar compte deis 
processos histórics, i de la manera com són apropiats per a les persones 
i els grups. D'aquí ve la necessitat de prestar una nova atenció a les prac-
tiques discursives deis diferents agents, sobretot a la reorganització deis 
espais de pertinenga que provoquen i a la reconstrucció de noves inten-
cionalitats educatives. 
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Zaki La'idi parla, justament, d'aquesta flu'idesa de les situacions, els 
comportaments i les estrategies, que incitara a una reregociació col'lecti-
va de la nostra relació amb I'espai i el temps: «Un es¡:;ai que s'allargara i 
un temps que s'accelerara» (1999, p. 10). O'aquí ve lél seva crítica de la 
tirania de la urgencia, que ha esdevingut una nova mEsura que sobreca-
rrega el temps d'exigencies inscrites en la immedialital absoluta: «És per 
aixó que, per no pensar en el futur, la urgencia contritlueix a destruir-lo» 
(1999, p. 27). Peró també podem parlar d'una compre~sió de I'espai i del 
temps: un món que és a I'abast de cadascú; un present dramatitzat fins a 
tal punt que buida el passat i el futur (Santos, 1998). lv1ichel Foucault ho 
havia pressentit en una conferencia que va fer el 1967: 
«L'época actual seria potser més aviat I'epoca de I'esp~i. Som a I'época del 
simultani, som a I'epoca de la juxtaposició, a I'época del proper i el Ilunya, del 
costat a costat, del disperso ( ... ) Avui dia, I'empla¡;:ament IJcupa I'extensió que 
substitu'ia la localització. L'empla¡;:ament es defineix per le~ relacions de ve'inat-
ge entre punts o elements; formalment, les podem descriure com unes series, 
uns arbres, unes quadrícules» (1994, vol. IV, pp. 752-753). 
El projecte históric del segle XIX defensava una ide ~ d'espai estabilit-
zat, de manera que el temps esdevenia I'element centra! del canvi. I a I'in-
vers, Thomas Popkewitz ens ha mostrat molt bé que en la literatura «post-
moderna" els conceptes temporals tendeixen a ser sub~;titu'lts per referen-
cies espacials, «a través de mots com ara cartes, camps discursius, re-
gionalitat, localitats, terreny, comunitats imaginades, i ge::lgrafies institucio-
nals, espai ideológic i topografies de la persona" (1999, p. 27). No espe-
rem que I'educació comparada contribueixi a amalgar'1ar I'espai-temps. 
Ben al contrari, esperem que es doti amb les eines conc3ptuals que li per-
metin desmultiplicar I'espai (els espais) i desdoblar el tl~mps (els temps). 
Tenint com a marc de fons aquesta nova manera cl'entendre I'espai-
temps, és possible identificar algunes tendencies que estan seguint els 
comparatistes en educació. L'inventari és for¡;:osament irr perfecte i molt in-
complet. Peró no pretenc establir I'estat de I'art. El meLl únic propósit és 
il'lustrar orientacions que, segons el meu punt de vista personal, es pre-
senten fructuoses pel futur de I'educació comparada. Ho faré a través de 
quatre punts que adapto d'un text sobre la «nova» história de I'educació 
(Nóvoa, 1998): els sistemes a les escoles; les estructures en els agents; les 
idees en els discursos; els fets en la política. 
Els SISTEMES A lES ESCOlES 
La identificació de I'escala en tant que espai pertinent de reflexió és el 
fruit d'un canvi important -que seria erroni de veure COrYI un simple canvi 
d'escala- que ha tingut Iloc, primer, en els cercles sociológics amb I'a-
dopció d'un mesanivell d'analisi i, després, en els mitjam, histórics, sobre-
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tot copiant els instruments de I'etnografia i de la microhistória. Robin Ale-
xander explica aquesta mateixa evolució en la recerca comparada: 
"No es tracta només de reconeixer que els comparatistes tenen tendencia 
a concentrar-se en la política i els sistemes nacionals i que, d'ara endavant, cal 
parar més atenció als processos que es desenvolupen a les escoles i a les au-
les. També es tracta de comprendre que ja no es poden seguir ignorant els mo-
viments que prenen més i més importancia una mica arreu" (1999, p. 109). 
L'organització escolar ens és propera en tant que Iloc social i simbólic 
en el qual es duen a terme els projectes deis diferents grups socials i deis 
individus, es concreten els processos de producció i de reproducció social 
i s'organitzen les practiques d'emancipació (mobilitat social) i de regulació 
(control social). En Iloc d'enquestes Ilargues i de mirades "deterministes» 
sobre I'evolució deis sistemes escolars, ens fixem cap a les analisis més 
detallades, localitzades en la vida i en el funcionament de les escoles. 
La presa de distancia enfront de les explicacions «sistémiques» es 
nota, molt clarament, en el camp de I'educació comparada. La disciplina, 
que s'organitza per definició sobre la base d'una comparació entre dife~ 
rents sistemes educatius, busca novament un marc que li permeti aconse-
guir una interpretació més elaborada i complexa. Som davant d'una ruptu-
ra conceptual, que implica recórrer a instruments teórics i metodológics 
més sofisticats. 
Avui, diversos comparatistes s'esforcen a explicar el treball dut a terme 
en el si de les institucions escolars: el desenvolupament del currículum, la 
construcció del coneixement, el funcionament de les escoles, la quotidia-
nitat deis alumnes i els professors, entre tants altres temes, atreuen el seu 
interés. Comentaré dos exemples: d'una banda, I'analisi del procés d'ela-
boració i de difusió del currículum, que permet aclarir les raons de la tria i 
de I'exclusió de certes formes de coneixement, així com evidenciar els dis-
positius d'apropiació nacional i local de «models» que estan disponibles a 
nivell mundial (Meyer, 1999); d'altra banda, I'estudi comparat de I'aula, pel 
que fa tant a la quotidianitat deis alumnes i els professors com a I'ús deis 
métodes i les técniques pedagógiques, que contribueixen així a trencar el 
«silenci» sobre les vivéncies i les practiques escolars (Grosvenor, Lawn i 
Rousmaniere, 1999). Si allunyem la disciplina de la tradicional comparació 
entre sistemes nacionals, el despla<;:ament deis sistemes a les es coles por-
ta conseqüéncies no negligibles en la manera de concebre i de concretar 
la investigació comparada en educació. 
LES ESTRUCTURES EN ELS AGENTS 
L'esfor<;: de passar deis sistemes globals d'interpretació basats en les 
estructures cap a la valoració de les singularitats individuals i col'lectives 
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dóna una nova dimensió als treballs que se centren en els agents educa-
tius. El «retorn de I'individu» refore;;a les aproximacions ,j'experiencies que 
tendeixen a substituir una visió del món de I'educació c:om una «estructu-
ra». Les persones retroben el seu lIoc en la recerca en educació. 
Després d'haver analitzat essencialment els contextm: escolars, la recer-
ca comparativa tendeix a inclinar-se cap a les individualitats, i mira de donar 
compte de I'experiencia deis individus i deis individus int¡,grats en les seves 
comunitats de pertinene;;a i de mostrar com viuen la seva traject6ria educati-
va. La reconstrucció de les identitats personals és al centre d'aquestes pers-
pectives basades en I'experiencia, les quals suggereixen una nova visió deis 
diferents agents educatius (infants/alumnes, professors, dones ... ). Els estudis 
feministes i I'afirmació de la individualitat com a espai de coneixement per-
meten comprendre la importancia d'aquestes aproximacions en les renova-
des ciencies socials i humanes. El concepte d'experiencié., en tant que apro-
piació personal deis esdeveniments viscuts (o en tant que procés de cons-
trucció d'identitat), marca un gir en el treball comparatiu. 
El debat és molt complex, encara que doni una falsa. impressió de fa-
cilitat. Els autors del «canvi lingüístic» són els que més hi han aprofundit. 
S'han inspirat en Michel Foucault. I ningú no se sorprenclra de veure quina 
és la idea més citada: «El poder només s'exerceix sobrE individus lliures, i 
en tant que són lliures» (1994, vol. IV, p. 237). Retinguem el punt de vista 
de Nikolas Rose, que clarifica aquesta qüestió: 
"La individualització no s'ha d'enfocar localitzant-Ia en un univers de sentit 
o en un context interaccional de narratives, sinó més aviat irserint-Ia en un com-
plex d'aparells, de practiques, de dispositius i d'unions al si deis quals s'ha fa-
bricat I'ésser huma, la qual cosa implica mantenir relacions molt particulars amb 
nosaltres mateixos» (1998, p. 10). 
El pas d'una mirada centrada en les estructures cap a una mirada centra-
da en els agents és un projecte essencialment polític. No e!, tracta d'evitar les 
qüestions del «poder», sinó de comprendre bé com les lIengües i els silencis 
treballen les vides personals i professionals, reconstruint les individualitats i els 
processos de filiació i d'afiliació. L'educació comparada, que tradicionalment 
s'ha centrat en les estructures, es veu obligada a redefinir el seu projecte cien-
tífic a fi d'acollir les referencies a I'individu i a la seva experiencia. 
LES IDEES EN ELS DISCURSOS 
Durant molt de temps les idees han constitu'lt el corpus de referencia 
del treball comparatiu. L'inacabable recerca deis orígem: i de les influen-
cies ha marcat I'esfore;; per interpretar els sistemes educatius. Avui, les mi-
rades se centren cap a la construcció, la difusió i la recepció deis discur-
sos en diferents espais i temps. La reflexió ja no perd el temps desvelant 
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les idees, sinó que més aviat busca comprendre com cada época i cada 
Iloc construeixen els seus «autors» i s'apropien de les seves practiques 
discursives. A través de recórrer a les eines conceptuals de la sociologia 
del coneixement, ens preguntem com els discursos pedagógics defineixen 
i redefineixen les individualitats, les identitats col'lectives i els sabers. 
La producció i la difusió d'un discurs expert en el camp de I'educació 
esdevé una qüestió central per a la recerca comparativa. Aixó és el que ex-
plica les conclusions deis estudis que ha dut a terme I'equip de Stanford: 
«Els principals canvis que s'observen en el currículum a nivell mundial els 
han estructurat les concepcions deis educadors professionals i els investiga-
dorso (oo.) Cadascun d'aquests canvis -les innovacions en I'ensenyament de 
lIengües, I'expansió de les ciéncies i les matematiques, la reorganització de I'en-
senyament de ciéncies socials, el lIanifament de I'educació física i estética, etc. 
- I'ha motivat una teorització educacional forifa elaborada. (oo.) És molt important 
comprendre que aquests grups (d'experts) -que actuen en el seu terreny com 
a agents de les «grans veritats» científiques, agafades en sentit universalista-
integren i representen forces culturals mundials, de les quals agafen la seva le-
gitimitat i autoritat» (Meyer, Kamens i Benavot, 1992, p. 175). 
Aquest exércit d'«experts de I'anima» té un paper essencial en el «go-
vern» de les persones i de les practiques pedagógiques: «El poder d'a-
quest coneixement especialitzat no és degut únicament al fet que es trac-
ta d'un coneixement. Les idees defineixen i formen les nostres própies ma-
neres d'integrar-nos i de participar com uns individus actius i responsa-
bles» (Popkewitz, 1998, p. 5). L'ul/ de la raó també és I'ul/ de f'anima. La 
pedagogia ha estat una de les disciplines que ha produH i fabricat el ciu-
tada del segle XX. Ignorada per la investigació després de la reinvenció de 
les «ciéncies de I'educació», la pedagogia entra en les nostres preocupa-
cions intel'lectuals; aquesta vegada, no només en la interioritat deis debats 
técnics o metodológics, sinó també en I'exterioritat de les seves conse-
qüéncies polítiques i socials. 
L'analisi del naixement i de la consolidació d'un discurs científic en edu-
cació esdevé un objecte molt important per al treball comparatiu. Ens per-
met copsar la circulació deis discursos i la legitimació d'algunes maneres 
de pensar i de parlar de I'educació. L'atenció que es presta als discursos i 
a la manera com construeixen les realitats educatives és, sens dubte, un 
deis elements central s del vessant actual de I'educació comparada. 
ELS FETS EN LA POLíTICA 
Thomas Popkewitz és un deis autors que persegueix un esforif d'analisi 
(comparativa) de les reformes educatives. Des deis seus treballs pioners fins al 
seu últim article, «The Denial of Change in Educational Change: Systems of Ide-
as in the Construction of National Policy and Evaluation», mostra la impossibilitat 
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de comparar els fets, tot insistint en la importancia de COpi¡ar els «sistemes d'i-
dees» que construeix la política. La seva reflexió posa en dubte els Ilocs co-
muns que habiten I'espai deis nostres pensaments: 
«La seducció retorica de les reformes contemporanies es desenvolupa uti-
litzant els conceptes de participació, col'laboració i democratització. Els discur-
sos reformadors atorguen una certa estabilitat i universalitat al concepte de par-
ticipació, així com als temes de la col'laboració i de la capacitat de decisió a 
nivell local de I'escola o de I'aula. ( ... ) La perspectiva de les reformes actuals 
d'afavorir un major accés i més participació de la gent és prou seductora; pero 
aquesta retorica no es pot acceptar sense un esfore; de problematització i d'his-
torització» (2000, p.17 -29). 
Ens trobem davant la necessitat de comprendre els cliferents significats 
donats al mot reforma, enfocant el canvi com un problema d'epistemologia 
social. És la qüestió de les Ilengües reformadores, en tant que teories i ideo-
logies reguladores de la vida social, que es planteja com un problema de la 
investigació comparada. A Tinkering toward Utopia, DaviC Tyack i Larry Cu-
ban suggereixen una reflexió polític(l sobre les relacions entre les intencions 
reformadores i les conseqüéncies que se'n deriven en lEoS practiques i les 
institucions escolars. Avancen la hipotesi segons la qual 31s canvis interve-
nen més aviat a I'exterior que no pas a I'interior del nucli je I'ensenyament: 
«Durant el segle passat, observem una gran continuHal en I'estructura, les 
regles i les practiques que organitzen el treball d'instrucció, Aquestes regulari-
tats organitzacionals la gramatica de I'escola comporten Jractiques familiars 
com ara I'agrupació deis alumnes per edats, la divisió deis c,)neixements en dis-
ciplines escolars i I'adjudicació d'una classe a un sol professor. En el nucli de 
I'escola els canvis han estat lents. Les reformes han tingut loe, essencialment, 
a I'exterior d'aquest nucli » (1995, p. 9). 
Expliquen com els processos historics han format unes creences per-
sonals, unes Ilengües col'lectives i unes practiques institu:::ionals que s'han 
mobilitzat en el moment de la presa de decisió política Gn educació. Ara 
bé, no són els «fets» sinó justament les «polítiques», tant en la manera 
com s'han formulat com en la manera de concretitzar-Ies, el que es pot eri-
gir com a objecte de comparació. No hi ha analisis simples en un món 
complex. La primacia d'allo que és polític és la conseqü¡~ncia d'una refle-
xió que no es pot parcel'lar en talls culturals, socials, economics, o altres. 
La comprensió global deis problemes, no pas en un senlit unitari, sinó en 
la perspectiva d'una reconstrucció deis sentits múltiples de I'acció refor-
madora, és un deis reptes amb qUé es troba I'educació comparada. 
Els quatre punts que acabem de comentar obren un seguit de noves 
possibilitats. És inútil subratllar que no esgoten les vies de desenvolupa-
ment de I'educació comparada. Pero, posant en dubte al;¡unes de les se-
ves logiques fundacionals, constitueixen il'lustracions del procés de renova-
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ció que s'esta duent a terme. Ningú no dubta de la feina que encara cal fer 
per treure el comparatisme del folklore academic i del terreny pantanós en 
termes de política en que ha caigut durant les últimes decades. I malgrat tot, 
seria insensat no reconeixer les enormes possibilitats de I'ambient intel'lec-
tual que es respira avui en els cercles científics de I'educació comparada. 
3. Conclusió: una addenda sobre Europa 
Avui en dia, Europa representa una de les realitats polítiques més inte-
ressants per al treball de comparació. En aquesta regió del món, els pro-
cessos de glocalització neixen d'un projecte d'integració económica i polí-
tica realment original. Podem afirmar que el projecte de la Unió Europea 
conté una lógica d'enfortiment continu en detriment deis estats, deis estats 
administracions i també deis estats polítics (Schnapper, 1994); peró igual-
ment podem afirmar que la construcció europea ha rescatat I'estat nació 
en tant que concepte organitzacional, i ha reafirmat el seu paper polític po-
sant de relleu una estructura supranacional de decisió (Milward, 1992). 
Una cosa és del tot certa: la Unió Europea constitueix la forma legal més 
elaborada de definició d'una ciutadania postnacional (Soysal, 1994). Situats 
entre les pressions des de baix apunten cap a la diversitat etnica ¡cultural i 
les pressions que postulen des de dalt la integració económica i política, de 
vegades els europeus reaccionen amb por i es reclouen dins deis límits na-
cionals (Carnoy, 1993). L'analisi d'Anthony Giddens pot ser útil per concebre 
Europa, sobretot quan fa referencia a una intensificació mundial de les rela-
cions socials, de manera que els esdeveniments que ocorren a una gran 
distancia influeixen en els fets locals, i viceversa: «una de les característi-
ques centrals del període actual és la complexitat deis Iligams entre el glo-
bal i el local, un local que no inclou només les dimensions regionals, sinó 
també uns aspectes íntims de les nostres vides personals» (1994, p. 12). 
L'analisi de les polítiques educatives de la Unió Europea no és una tas-
ca facil. O'una banda, tenim un discurs oficial, a Brussel'les i en cada un 
deis diferents estats membres, segons el qual I'educació ha estat en el 
passat, i continuara sent en el futur, un domini de la competencia de cada 
estat membre, la qual cosa exclou d'entrada tot esfore;: per harmonitzar les 
lIeis o per dur a terme una política comuna. Amb tot, assistim, d'una ma-
nera regular, a I'adopció de tota una serie d'actes comunitaris (decisions, 
recomanacions, resolucions, etc.) que, per bé que no tenen valor jurídic 
constrenyedor, tenen una influencia directa o indirecta sobre els afers edu-
catius. Finalment, cal tenir en compte tota una retórica proeuropea, pro-
du'ida en els cercles de decisió política i en els mitjans científics, que cons-
titueix una referencia obligatória de I'acció comunitaria en educació. 
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Sostinc que els sistemes educatius europeus pateixel1, avui, una serie 
d'influencies que els empenyen cap a evolucions semblé.nts, almenys pel 
que fa a les seves configuracions institucionals, les seves modalitats orga-
nitzacionals i les seves estrategies de desenvolupament. Aix6 no es con-
tradiu amb el manteniment, a I'interior de les fronteres de cada estat mem-
bre, de marges relativament importants d'autonomia, molt més evidents en 
tot al16 que esta relacionat amb la producció d'un discurs de legitimació 
nacional que no pas amb la formulació de polítiques altematives. 
Aquesta «tensió» és molt curiosa, ja que dóna lIoc a unes interpreta-
cions, a primer cop d'ull contradict6ries, a uns processos de reestructura-
ció de I'espai europeu de I'educació (Nóvoa, 2000). En alguns casos, ten-
dim a valorar «Europa» com un criteri d'explicació; en al tres casos, sem-
bla que tot s'esdevé com si «Europa» no tingués cap peder interpretatiu. 
En un estudi recent de recerca sobre el «govern de I'edllcació» i els pro-
blemes de la integració i de I'exclusió social, I'argument Europa pren una 
importancia gens negligible (Lindblad i Popkewitz, 1999). Un altre estudi, 
sobre la convergencia i la divergencia deis sistemes europeus d'educació 
i formació, arriba a la conclusió que, malgrat que hi ha unes finalitats i uns 
objectius semblants, els sistemes educatius deis pa'lsos Eiuropeus són, en 
molts aspectes, molt més diferents els uns deis altres que no ho eren fa 
dues decades (Green, Wolf i Leney, 1999). 
Aquesta paradoxa aparent no ens ha d'estranyar. Un Ilibre com el 
que s'acaba de publicar sota la direcció de Thomas Pcpkewitz, Educa-
tional Knowledge (2000), il'lustra bé la pluralitat de les línies de raona-
ment que podem tenir en I'analisi comparada de les refo'mes educatives 
en el món. La justificació es troba en I'adopció de modols te6rics i con-
ceptuals for<;a diferents. L'esbós del camp disciplinal'i de I'educació 
comparada mostra I'existencia d'una gran diversitat tec rica i metodol6-
gica. O'entre els diferents corrents, n'hi ha dos que se~lblen particular-
ment atraients per definir I'educació a Europa: /'enfocar.7ent del sistema 
mundial i /'enfocament sociohist6ric (Nóvoa, 1998). A títol purament indi-
catiu, faré algunes pinzellades sobre la pertinencia d'élquestes aproxi-
macions en I'estudi del procés de reestructuració de l'eGpai europeu de 
I'educació. 
L'enfocament del sistema mundial. Una de les tendEmcies més fruc-
tuoses -i més polemiques- de la recerca comparada la r3presenten, avui 
dia, els autors que treballen segons I'enfocament del sistema mundial 
(John Meyer, Francisco Ramírez, John Boli, etc.). Posant en dubte la cre-
en<;a fundacional de I'educació comparada -el món estf. format per una 
multitud de societats nacionals que tenen una autonomia oropia i histories 
diferents- aquests autors agafen el món com a unitat d'analisi. Podem 
sostenir, tal com fa Jürgen Schriewer (2000), que actualnent ens trobem 
davant d'un sistema mundial d'ensenyament, que té I'origen en I'expansió 
educacional de la postguerra, en I'estandardització de rnodels institucio-
nalitzats d'escola, en la difusió mundial d'una ideo logia eclucacional basa-
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da en els principis de desenvolupament i de progrés, i en un sistema in-
ternacional de comunicació i de publicació. 
En les seves obres, mostren bé el caracter transnacional del fenomen 
escala, que ens havíem acostumat a Ilegir només a partir de criteris na-
cionals. Pel que fa a «I'escola de masses», per exemple, suggereixen que 
ens trobem davant d'una institució mundial, ja sigui com a principi norma-
tiu o com a realitat organitzacional: 
"Les analisis sociologiques de I'educació han tingut la tendencia de tractar 
I'escolarització com un procés funcionalment integrat amb les estructures 
economiques, polítiques i socials. Donat que les societats difereixen enorme-
ment en el món, a nivell de recursos economics i de manifestacions culturals, els 
sistemes educatius haurien de variar de la mateixa manera. De fet, hem rebut 
amb sorpresa els resultats de les recerques que s'han dut a terme en les últi-
mes decades, els quals revelen I'existencia d'importants similituds (i de canvis 
isomorts) en I'expansió, els curricula i I'estructura de I'educació. Sembla que 
més aviat són les societats imaginades i no pas les societats reals les que cons-
trueixen els sistemes educatius. I les formes imaginades de progrés són identi-
ques una mica per tot arreu del món" (Meyer, 1999). 
Aquesta reflexió és molt important, ja que permet considerar Europa 
com una «regió món» que es defineix per referencia a unes xarxes com-
plexes pel que fa al nacional, el local, el regional i el global (Lechner i Boli, 
2000). Ara bé, I'escola té un paper primordial en la producció de «siste-
mes de govern» que relacionen aquests diferents nivells a través deis co-
neixements i les practiques pedagógiques: «L'escola no construeix només 
els imaginaris nacionals que consoliden la idea de ciutadania nacional. 
També construeix les imatges de les subjectivitats cosmopolites travessant 
les múltiples fronteres que conformen el món de I'economia, de la política 
i de la cultura» (Popkewitz, 2000, p. 5). 
Els processos de globalització afecten I'escola per tota una serie de ra-
ons diferents, sobretot: económiques, a causa de la redefinició del Iligam en-
tre I'educació i I'ocupació; polítiques, ja que hi ha una reconfiguració deis 
poders i del concepte tradicional de sobirania; i culturals, perque cal tenir en 
compte un conjunt més ampli i diversificat d'históries i de sistemes de cre-
en9a. A Europa, s'esta posant profundament en dubte la missió histórica de 
I'escola, encara que sembla que les seves <<formes exteriors» es perpetu'in. 
Hi ha un model imaginat -global i europeu- que funciona com a ideal re-
gulador de les polítiques nacionals. És per aixó que, en Iloc de la tradicional 
comparació interpaís, ens calen eines d'analisi que ens permetin aclarir: d'u-
na banda, el paper deis diferents pa'isos i de les diferents «comunitats de 
sentit» en I'elaboració d'aquest model imaginat; i, d'altra banda, la manera 
com aquest ideal regulador és apropiat a I'interior de cada univers nacional. 
Es veu clarament el canvi d'actitud i de perspectiva comparada a que 
ens invita I'enfocament del sistema mundial, tot estimant que I'estat nació 
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~ deriva de models mundials constru'its i difosos a través deis processos cul-
.~ turals i associacionistes globals (Meyer, Boli, Thomas i Ramírez, 1997). Són 
Z punts de vista que poden equilibrar les explicacions ex::lusivament ce n-
.~ trades sobre el criteri nacional. Tant de bo estiguem en condicions d'evitar 
:g les desviacions «deterministes» que, en Iloc d'enriquir el debat, el tanca-
~ rien en un cercle viciós d'una pura confirmació de les prEimisses que hem 
plantejat al principio 
L'enfocament sociohist6ric. Un segon corrent de rece'ca, que té punts 
de contacte amb I'anterior, adopta algunes de les idees clau del «trenca-
ment postmodern». Aquests autors consagren una nova npistemologia del 
coneixement, que defineix les perspectives de treball centrades en les co-
munitats discursives, és a dir, en la manera com es produl~ixen i es difonen 
els discursos, imposant-se com uns sabers legítims i com unes maneres de 
concebre I'educació. És I'analisi del discurs en la seva modalitat d'arxiu 
-I'existencia acumulada deis discursos (per utilitzar les pmaules de Michel 
Foucault)-, que ens fa més facil, per exemple, comprendr3 I'«exit» de con-
ceptes com ara innovació, recerca-acció o professor rellexiu, entre tants 
d'altres que han esdevingut ineludibles en el pensament educacional. 
Aquest corrent, que segueix el projecte de considerar el món com un 
text, mira de comprendre com els discursos formen part deis poders que 
parteixen i divideixen els homes i les societats, que confirmen situacions 
de dependencia i lógiques de discriminació. Les qüestions de la identitat 
són el centre de les seves preocupacions, la qual cosa € Is porta a tractar 
uns temes com ara la construcció del currículum, la formació de les disci-
plines escolars, les noves regulacions polítiques i socials les relacions en 
el poder o la consolidació de formes <<legítimes» de con 3ixement escolar 
(Popkewitz, 2000). 
Aquest enfocament és molt estimulant per pensar en possibles noves 
formes de «governabilitat» en I'espai europeu. Les racionalitats que orga-
nitzen els discursos elaborats al si de la Unió Europea orioinen tecnologies 
socials -i tecnologies del self- que es tradueixen en meE,ures en el camp 
educatiu corresponent, per exemple, formar el professorat, desenvolupar 
un currículum europeu, introduir noves tecnologies d'inforrnació o posar en 
practica dispositius comuns de recollida de dades i de control de la «qua-
litat» de I'ensenyament (Whitty, Gewirtz i Edwards, 2000). Aquests discur-
sos també funcionen com a practiques de regulació política, i és per aixó 
que són essencials per a I'estudi comparat deis sistemeE, educatius euro-
peus. Som molt lIuny de la comparació cas a cas o de I esforg per cons-
truir uns dispositius pertinents de comparació. El problena rau en la ma-
nera com les practiques discursives defineixen els saber, i els comporta-
ments legítims/il·legítims. 
Simultaniament, obren la porta a la reconsideració del paper colonial i 
postcolonial d'Europa, com per exemple en el treball dE: Gayatry Spivak 
(1999). Ara bé, I'educació i la cultura són uns elements crucials d'aquest 
procés, tal com demostra Benedict Anderson en el seu últim Ilibre, The 
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Spectre of Comparisons (1998). Fins i tot hi ha autors que sostenen I'argu-
ment segons el qual la «construcció europea», per fer servir aquesta meta-
fora brussel·lenca, s'ha de concebre com una resposta a la pérdua d'in-
fluéncia d'Europa en el context internacional després deis moviments de 
descolonització. Efectivament, la qüestió colonial és al centre de I'espai 
polític i cultural europeu. La famosa «unitat civilitzadora» d'Europa s'ha for-
mat, en gran part, gra.cies a les colónies. Aquesta ironia, que explica la 
«unitat» deis colonitzadors a través de la imatge reflectida en el mirall deis 
colonitzats, només es pot expressar gracies a I'escola i als múltiples sen-
tits que produeix i difon al «centre» i a les «periferies». 
És per aixó que Thomas Popkewitz i Marie Brennan mantenen la im-
portancia de I'epistemologia social i de les teories elaborades després del 
«tomb lingüístÍC» en I'analisi de les qüestions del poder, de la discrimina-
ció i de la dominació: «Cal reconeixer els canvis que han tingut lloc en els 
terrenys de les Iluites polítiques, ben il'lustrats per les analisis deis proces-
sos d'identitat i per les teories socials postmodernes tal com s'expressen, 
per exemple, en la literatura feminista o postcolonial» (1998, p. 29). Avui, 
I'educació constitueix un deis punts en que s'esta redefinint la idea d'Eu-
ropa, pel que són les seves referencies internes i també les seves rela-
cions externes. 
He volgut centrar I'atenció en la complexitat deis debats actuals que 
tracten de I'educació europea. També he insistit en la manera com Europa 
funciona com a ideal regulador de les polítiques educatives deis diferents 
estats membres. Peró, per tal que I'educadó estigui a I'altura de preparar 
uns ciutadans que no coincideixen, exclusivament, amb les fronteres na-
cionals, per tal que les polítiques educatives sigui n susceptibles d'integrar 
les referencies globals i locals (és a dir, d'expressar-se a una i altra banda 
de I'estat nació), calen uns grans canvis que tornin a posar en dubte I'es-
tructura mateixa deis sistemes nacionals d'ensenyament. 
No hi ha res postes simples: Europa no és obligatóriament una referen-
cia «progressista» de les polítiques educatives; en educació, el naciona-
lisme no és necessariament «conservador» i «retrógrad» (Miller, 1994); 
I'espai local no és automaticament el Iloc més «innovador» del discurs es-
colar (Pereyra, 1993). Concebre I'educació a Europa és una tasca difícil, i, 
amb tot, indispensable. Cal encoratjar una discussió més oberta, més par-
ticipativa, sobre els problemes educatius en el context europeu. És cert 
que les instancies comunitaries sovint reconeixen que «la dimensió euro-
pea és cosa de tots, i no pas només deis polítics europeus»; peró aques-
ta crida es basa més aviat en una lógica d'experts la famosa «sinergia 
d'experts» que no pas en la mobilització i la participació de les diferents 
comunitats científiques. 
Per part meva, sostinc que cal produir una educació comparada críti-
ca i teórica, i no pas una mena de reflexió esmorte'fda des del punt de vis-
ta conceptual; una educació comparada que no renundi a un compromís 
amb la realitat quotidiana, peró que no accepti la missió de simple relleu 
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deis poders polítics; una educació comparada que no es :anqui en models 
de descripció i prescripció, sinó que assumeixi la seva vopia historicitat i 
que defensi I'elaboració d'aproximacions comprensives. En tant que punt 
de referencia deis processos identitaris, I'analisi comparada de I'educació 
exigeix que es presti més atenció a la historia i a la teoria en detriment d'u-
na pura descripció, als continguts de I'educació i no nOllés als seus re-
sultats, als metodes qualitatius i etnografics en Iloc d'un recurs exclusiu per 
a la quantificació i les dades estadístiques. 
Coneixem els debats apassionants, de vegades fins tot apassionats, 
que ha suscitat el lIibre de Francis Fukuyama, una obra que ens pot en-
ganyar per I'aparent simplicitat del títol: La fi de la Historia. Només faré dos 
comentaris arran d'aixo: 
«Fukuyama ens diu que el final de la guerra freda és el final de la historia. 
Tot al contrari! Els conflictes profunds només acaben de comen¡;:ar. Els propers 
cinquanta anys seran el període d'una transformació profuncla del sistema món 
en el qual ens trobem, i al voltant de la qual hi haura una Iluiia permanent, sens 
dubte sagnant, i d'un acabament incert" (Wallerstein, 1999, p. 5). 
«De vegades hem mirat de ridiculitzar Francis Fukuyama, que havia parlat 
del final de la historia. Ens hem equivocat. Certamen!, I'autor demostra, en cer-
tes ocasions, que és desconcertantment na'if. Pero la seva intu'r'ció filosofica 
-agafada de Hegel via Kojéve- era bona. La caiguda del mur de Berlfn ha po-
sat fi no a la historia en tant que procés de transformació de les societats, sinó 
a la historia teleologica, és a dir, a una historia que creu qu 3 té un sentit si se 
n'hi dóna un. Avui, tates les societats continuen tenint la SE ,va propia historia. 
Pero cap no creu que aquesta historia té necessariament un ¡ientit" (La'r'di, 1999, 
p.20). 
Cal un altre exemple per mostrar la complexitat de qLE~ es revesteixen 
aquestes ganes d'escriure el món? Cal un altre exemple pm mostrar la il'lu-
sió d'establir una veritat única, ja que ens trobem cada dia davant de na-
rratives competitives (White, 1999)? Cal un altre exemple r,er marcar els di-
lemes del treball científic, i la pluralitat de sentits que travessen les nostres 
maneres de pensar i de sentir? Cal un altre exemple per (Iir que el final és 
sempre un canvi, del qual se su posa que podem donar 'aó mitjanc;:ant la 
nostra interrogació intel'lectual? 
Heus aquí les declaracions, les polemiques i les conc:lusions provisio-
nals sobre I'educació comparada. Avui, el debat metodológic és molt in-
tens al si deis cercles científics. Hi ha una forta consciencia deis límits de 
les interpretacions i de les fragilitats deis nostres enquad 'aments teórics i 
conceptuals. En un món que, malgrat la recrudescencia deis nacionalis-
mes, ja no s'imagina únicament a I'interior de les fronteres nacionals, és útil 
concebre una educació comparada que es projecti en ur a pluralitat d'es-
pais i de raons per tenir-Ia en consideració. 
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Epistemologia 
Teoria de J'Educació 
Sistemes educatius 
Este artículo propone em-
bastar una reflexión acerca 
del estado de la cuestión 
de la educación compara-
da. No pretende más que 
desarrollar un conjunto de 
perplejidades, de preocu-
paciones e interrogantes re-
lacionados con la tarea com-
parativa en educación. De 
hecho, se organiza en tres 
partes, apenas vinculadas, 
que intentan aportar dife-
rentes soluciones. La pri-
mera parte se consagra a 
la identificación de las razo-
nes de base por las cuales 
la educación comparada ha 
adquirido una nueva popu-
laridad, ya en los círculos 
políticos ya en los medios 
científicos, y señala la im-
portancia y los peligros de 
este fenómeno. La segunda 
se centra en el esfuerzo de 
comprensión de los ele-
mentos que aparecen en la 
obra dentro de la redefini-
ción del campo de la edu-
cación comparada, y toma 
como referencia cuatro pun-
tos: los sistemas en las es-
cuelas; las estructuras en 
los agentes; las ideas en 
los discursos; y los hechos 
en la política. Finalmente, la 
tercera parte es un apéndi-
ce, en el cual la única in-
tención es enmarcar algu-
nas de las reflexiones ante-
riores dentro del ámbito eu-
ropeo, e intentar mostrar el 
interés de Europa como ob-
jeto del comparativismo en 
educación. 
Abstracts 
Cet article tente de batir 
une réflexion sur rétat de la 
question de réducation com-
parée. L'auteur se propase 
seulement de développer 
un ensemble d'incertitudes, 
de préoccupations et d'inte-
rrogations liées ¿ la tache 
comparative en éducation. 
En fait, I'article se divise en 
trois parties, ¿ peine liées 
entre elles, qui tentent d'ap-
porter différentes solutions. 
La premiére partie est con-
sacrée ¿ /'identification des 
raisons fondamentales pour 
lesquelles /'éducation com-
parée jouit d'une nouvelle 
popularité, que ce soit dans 
les milieux politiques ou 
scientifiques, et souligne 
/'importance et les dangers 
de ce phénoméne. La deu-
xiéme partie se centre sur 
/'error! de compréhension 
des éléments qui émergent 
dans /'oeuvre au sein de la 
redéfinition du domaine de 
/'éducation comparée, et 
prend comme point de réfé-
rence les quatre points sui-
vants: les sytémes dans les 
écoles; les structures des 
agents; les idées dans les 
discours; et les faits politi-
queso Finalement, la troisié-
me partie est un appendice 
qui a pour seule et unique 
intention d'appliquer certai-
nes des réflexions antérieu-
res au niveau Européen et 
qui tente de montrer /'intérét 
d'une Europe en tant qu'ob-
jet de comparatisme en 
éducation. 
This article reflects on the 
current condition of compa-
rative education. In so doing, 
it seeks no more than to 
examine a number of con-
cerns and questions related 
to the comparative task as 
applied to education. The 
article is divided in three, 10-
osely connected, sections 
that seek to offer dirferent 
solutions. The first section 
attempts to identify the un-
derlying reasons as to why 
comparative education has 
acquired new le veis of po-
pularity, both in political cir-
eles and in the scientific 
media, and while recogni-
sing the importance of this 
warns against the dangers. 
The second section attempts 
to understand the elements 
that appear in the literature, 
a body of work that has re-
defined the field of compa-
rative education, and by 
way of example examines 
four points: the systems in 
the schools; the structures 
in the agents; the ideas in 
the discourse; and facts in 
politics. Finally, the third 
section is an appendix, in 
which the sale aim is to pla-
ce some of the thoughts 
discussed earlier in the arti-
ele within an European fra-
mework, and to show the in-
terest for Europe as an ob-
ject of comparative study in 
education. 
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